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Dolnośląska Szkoła Wyższa, Wrocław
Geneza zainteresowań badawczych – ważność podjętej 
problematyki
Złożoność zawodu nauczyciela od wielu lat nurtuje psychologów, pedagogów fi-
lozofów oraz socjologów różnych krajów. Przedstawiciele tych dyscyplin intereso-
wali się nauczycielem praktykiem pracującym na co dzień w różnych warunkach, 
ale także nauczycielem „idealnym”, czyli takim, jakiego oczekiwało społeczeństwo 
w danym okresie historycznym. Intensywnie rozwijające się zainteresowanie za-
wodem nauczyciela doprowadziło do wyodrębnienia subdyscypiliny pedagogiki 
– pedeutologii, zajmującej się osobowością nauczyciela, doborem kandydatów do 
zawodu nauczycielskiego, kształceniem i doskonaleniem nauczycieli oraz ich pracą 
zawodową. Zainteresowanie się badaczy osobowością nauczyciela, jego funkcjami 
i możliwościami miało prowadzić do przewartościowania zawodowego działania 
pedagogicznego (Kwiatkowska, 2008, s. 16–20). Zamiast koncentrować się na tech-
nicznych rozwiązaniach nauczania, które były najistotniejsze z chwilą wyodręb-
nienia zawodu nauczycielskiego, w większym stopniu podkreślano osobiste i twór-
cze działanie nauczyciela, czyli zaczęto doceniać czynnik psychologiczny.
Tocząca się zarówno na gruncie pedeutologii, jak i w przestrzeni publicznej de-
bata o zawodzie nauczyciela i związanych z nim kompetencji zainspirowała mnie 
do podjęcia próby przeanalizowania różnych koncepcji dotyczących tego obszaru 
i zbadania tego zagadnienia. W związku z tym podjęłam się napisania pracy, której 
celem była analiza sposobów, w jakie nauczyciele zdobywają kompetencje niezbęd-
ne do pełnienia swej zawodowej roli.
 * Rozprawa doktorska napisana pod kierunkiem dr hab. Mirosławy Nowak-Dziemianowicz, prof. DSW, 
obroniona na Wydziale Nauk Pedagogicznych Dolnośląskiej Szkoły Wyższej we Wrocławiu.
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Cel i przedmiot badań
Najważniejszymi kategoriami teoretycznymi w  mojej pracy stały się pojęcia: 
zmiana społeczna, zmiana w systemie oświaty, kompetencje nauczyciela, system 
kształcenia nauczycieli jako sposób nabywania przez nich kompetencji zawodo-
wych, doświadczenia i wiedza nauczycieli na temat ich zawodowej roli i związa-
nych z nią umiejętności.
Celem pracy jest udzielenie odpowiedzi na pytanie: Jak nauczyciele nabywają 
kompetencje profesjonalne?
Do zrealizowania celu pracy postawiłam pytanie główne: W jaki sposób nauczy-
ciele nabywają kompetencje zawodowe do pracy w szkole?
Pytaniu temu podporządkowałam pytania szczegółowe:
1. Jak nauczyciele rozumieją swój zawód?
2. Jak etap kształcenia wpłynął na bycie nauczycielem?
3. W jaki sposób nauczyciele nabywają kompetencje nauczycielskie?
4. Jakie są źródła i przyczyny podobieństw oraz różnic nabywania kompetencji?
5. Jakie są trajektorie zawodowe nauczycieli?
Projekt badań własnych miał charakter wieloetapowy. Pierwszym etapem była 
analiza zapisanych w  aktach normatywnych oczekiwań w  zakresie nauczyciel-
skich kompetencji. Analizowałam zwłaszcza zapisy wynikające z  reformy syste-
mu oświaty w 1999 roku. Drugi etap badań – także oparty na studiach literatury 
przedmiotu dotyczył rekonstrukcji obecnych w pedeutologii koncepcji kształcenia 
nauczycieli. Trzeci etap badań oparty był na moim własnym projekcie wywiadów 
narracyjnych z  nauczycielami, na podstawie których chciałam odpowiedzieć na 
pytanie o nauczycielską drogę do zawodu.
Pierwszy etap badań
Zmiana oświatowa jako kontekst dla procesu nabywania kompetencji przez na-
uczycieli
Pierwszym etapem prowadzonych badań stały się studia literaturowe nad zmia-
nami w  zakresie oczekiwań w  obszarze kompetencji nauczyciela, wynikającymi 
z reformy systemu oświaty.
W swej pracy szczegółowo opisałam kolejne zmiany w polskim systemie oświa-
ty, akcentując ostatnią, przeprowadzoną w 1999 r. reformę, gdyż wpłynęła ona na 
zmianę sylwetki zawodowej nauczyciela. Zapisy tej reformy wymusiły niejako na 
„na nauczycielach dynamikę w pracy nad własnym rozwojem” (Kwaśnica, 1994, 
s. 44). Znalazło to odzwierciedlenie w systemie awansu zawodowego nauczyciela, 
opartego na kolejnych kompetencjach. Projekt reformy systemu edukacji zakładał, 
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aby nowy system awansu zawodowego uwzględnił również kwalifikacje zdobyte 
przez nauczyciela przed wprowadzeniem zmian (reforma).
Sylwetka nauczyciela stażysty, kontraktowego, mianowanego oraz dyplomowa-
nego jest zdefiniowana w Rozporządzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 
marca 2013 r. w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczy-
cieli. Rozporządzenie określa zadania, które należy zrealizować w okresie odby-
wania stażu oraz wymagania egzaminacyjne (kwalifikacyjne). System awansu za-
wodowego został tak skonstruowany, aby stopień nauczyciela kontraktowego oraz 
nauczyciela mianowanego uzyskać obligatoryjnie. Natomiast stopień nauczyciela 
dyplomowanego osiągnęli nauczyciele twórczy, aktywni, kreatywni, podnoszący 
swoje kwalifikacje. Każdy nauczyciel sam dba o  to, by awansować (Szluz, 2004, 
s. 111) na stopień nauczyciela dyplomowanego.
Według Rozporządzenia MEN wymagania niezbędne do uzyskania kolejnych 
stopni awansu zawodowego są następujące i obejmują:
Wymagania niezbędne do uzyskania stopnia nauczyciela kontraktowego:
 • znajomość organizacji, zadań i zasad funkcjonowania szkoły, w której nauczy-
ciel odbywał staż;
 • umiejętności prowadzenia zajęć w sposób zapewniający właściwą realizację sta-
tutowych zadań szkoły, w której nauczyciel odbywał staż;
 • znajomości środowiska uczniów, ich problemów oraz umiejętność współpracy 
ze środowiskiem uczniów;
 • umiejętności omawiania prowadzonych i  obserwowanych zajęć” (Rozporzą-
dzenie, 2013, art. 6.1.).
Wymagania niezbędne do uzyskania stopnia nauczyciela mianowanego:
 • umiejętności organizacji i doskonalenia warsztatu pracy, dokonywania ewalu-
acji własnych działań, a także oceniania ich skuteczności i dokonywania zmian 
w tych działaniach […];
 • umiejętności uwzględniania w pracy potrzeb rozwojowych uczniów, problema-
tyki środowiska lokalnego oraz współczesnych problemów społecznych i cywi-
lizacyjnych;
 • umiejętności wykorzystywania w  pracy technologii informacyjnej i  komuni-
kacyjnej;
 • umiejętności zastosowania wiedzy z zakresu psychologii, pedagogiki i dydak-
tyki oraz ogólnych zagadnień z  zakresu oświaty, pomocy społecznej lub po-
stępowania w sprawach nieletnich, w rozwiązywaniu problemów związanych 
z zakresem realizowanych przez nauczycieli zadań;
 • umiejętności posługiwania się przepisami dotyczącymi systemu oświaty, pomocy 
społecznej lub postępowania w sprawach nieletnich, w zakresie funkcjonowania 
szkoły, w której nauczyciel odbywał staż” (Rozporządzenie, 2004, art. 7 pkt 2).
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Wymagania niezbędne do uzyskania stopnia nauczyciela dyplomowanego:
 • uzyskanie pozytywnych efektów w  pracy dydaktycznej, wychowawczej lub 
opiekuńczej na skutek wdrożenia działań mających na celu doskonalenie pracy 
własnej i podniesienie jakości pracy szkoły […];
 • wykorzystywanie w pracy technologii informacyjnej i komunikacyjnej;
 • umiejętność dzielenia się wiedzą i doświadczeniem z innymi nauczycielami, w tym 
przez prowadzenie otwartych zajęć, w szczególności dla nauczycieli stażystów 
i kontraktowych, prowadzenie zajęć dla nauczycieli w ramach wewnątrzszkol-
nego doskonalenia zawodowego lub innych zajęć (Karta Nauczyciela).
Tak dokładnie opisana w ministerialnych dokumentach ścieżka awansu zawo-
dowego, w praktyce przerodziła się w poświęcanie czasu na zdobywanie certyfika-
tów potwierdzających kolejne dokonania niezbędne do realizacji stażu. Zbyt dużo 
formalnych wymagań spowodowało zmianę idei tego zamysłu. Rozwinięta biuro-
kracja i chęć zdobycia kolejnego „papierka” to wymóg potwierdzenia „aktywności” 
i „rozwoju” nauczyciela. Awans zawodowy miał przyczynić się do ciągłej aktyw-
ności edukacyjnej nauczyciela, jednak w praktyce aktywność ta często okazywała 
się pozorna. Powstawanie placówek doskonalenia było odzewem na duże zapo-
trzebowanie w zakresie kształcenia nauczycieli, niestety odbiło się to na poziomie 
realizacji tego procesu. Przyczyniło się również do oddalenia się nauczyciela od 
ucznia, od jego nauczania i wychowywania. Obecny system awansu zawodowego 
wymaga zmiany. Pozostawiony w tym kształcie może przyczynić się do sztucznego 
„produkowania” pozornie tylko dobrze wykwalifikowanej kadry nauczycielskiej.
Zapisany w dokumentach wprowadzających reformę systemu oświaty z 1999 r. 
awans zawodowy nauczyciela jest przykładem analizowanej przeze mnie w pracy 
problematyki związanej z  nabywaniem przez nauczycieli kompetencji zawodo-
wych. Jest to analiza teoretyczna, oparta na obowiązujących przepisach i aktach 
prawa oświatowego.
Drugi etap badań
Nauczycielskie kompetencje w świetle teorii pedeutologicznych
Teoretyczna, oparta na studiach literaturowych, analiza nauczycielskich kom-
petencji to drugi z etapów moich badań nad nabywaniem kompetencji przez na-
uczycieli. Podstawową kategorią, która pojawia się w przeanalizowanych w pracy 
koncepcjach, takich jak: koncepcja refleksyjnego praktyka, badacza w działaniu, 
nauczyciela emancypującego, transformatywnego intelektualisty jest katego-
ria zmiany. Pedeutolodzy podkreślają, że kompetencje, których wymaga zawód 
nauczyciela ciągle się zmieniają i wymagają korekt. Dzieje się tak ze względu na 
swoistość pracy nauczyciela, którą jest niestandardowość oraz jej komunikacyjny 
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charakter. Można wpływać na rzeczy, przedmioty stosując szablonowe zachowa-
nia, gdy jednak mamy do czynienia z żywym organizmem, trudno jest mówić o re-
gułach postępowania. Sami uczniowie stanowią niepowtarzalną, nieszablonową 
i niestandardową, indywidualną całość. Trudno jest przewidzieć pytania, proble-
my i zadania, jakie uczniowie postawią nauczycielowi do rozwiązania. Nauczyciel 
podlega również ciągłym imperatywom racjonalności komunikacyjnej, odwołu-
jącej się do etyki i  logiki dialogu (Kwaśnica, 1995, s.  31). Dlatego też społecznie 
i kulturowo wyznaczane poziomy standardów edukacyjnych ulegają ustawicznej 
przemianie zarówno w warstwie postulatów, jak i w rzeczywistości. Nie wynika 
to tylko z następstwa zmiany doktryny edukacyjnej, gdyż aktualizowanie profe-
sjonalnych standardów nauczyciela obejmuje wiele wymiarów – warstw myślenia 
i działania zawodowego. Uwikłane są one w podejmowanie intelektualnych i mo-
ralnych wyborów, u których podłoża leżą zawsze samodzielne i odpowiedzialne 
decyzje, ściśle powiązane ze świadomością potrzeby i  skutków działania oraz 
umiejętnością adekwatnego zachowania się nauczyciela.
Wprowadzenie standardów kompetencji może wywołać wiele problemów, 
jak np. odbyło się to w przypadku celów behawioralnych. Trudno jest opracować 
i skompletować wytyczne – stałe listy składników każdej kompetencji, które mogą 
być przyporządkowane dla każdego nauczyciela, gdyż w  obecnej rzeczywistości 
występuje wiele wyznaczników funkcjonowania nauczyciela w zawodzie, jak rów-
nież istnieje wiele modeli tegoż funkcjonowania. Uwzględniając złożoność i ciągły 
proces ewaluacji kompetencji oraz swoistość zawodu nauczyciela, pod wpływem 
analizowanej literatury przedmiotu, podjęłam próbę nakreślenia modelu kompe-
tencji zawodowych współczesnego nauczyciela, który ujęłam w tabeli 1.
Tabela 1. Model kompetencji edukacyjnych nauczycieli
KOMPETENCJE EDUKACYJNE NAUCZYCIELI
KOMPETENCJE 





INSTRUMEN TALNE  
PRZEDMIOTOWE
 – kompetencje interpretacyjno-
-komunikacyjne
 – kompetencje kreatywne
 – kompetencje współdziałania
 – kompetencje pragmatyczne
 – kompetencje z zakresu tech-
nologii informacyjnej
 – kompetencje moralne 
i etyczne
 – kompetencje merytoryczne
 – kompetencje metodyczne
 – wiedza ogólna
 – wiedza ogólnopedagogiczna






 – wiedza merytoryczna
 – wiedza metodyczna
 – umiejętności metodyczne
Źródło: opracowanie własne na podstawie: Frąckowiak, 1998
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Trzeci etap badań
Projekt badań empirycznych nad nabywaniem kompetencji przez nauczycieli
Zdecydowałam się na badania jakościowe w perspektywie biograficznej. Wy-
brałam interpretatywną orientację w  badaniach pedagogicznych. Ta orientacja 
związana jest także z ważną w mojej pracy kategorią zmiany.
Obecnie w metodologii obserwuje się próby zmierzające do ożywienia czy doda-
nia nowych impulsów podejściom humanistycznym i interpretatywnym, poprzez 
włączenie do dyskursu metodologicznego kontekstu zmiany oraz wyłaniającej się 
nowej formy rzeczywistości społecznej jako nowego zjawiska o odrębnych właści-
wościach (Hammersley, Atkinson, 2000, s. 33). Są one podejmowane na gruncie 
orientacji określanych mianem refleksywnych (tamże, s. 35–65) bądź modernizacji 
refleksyjnej (Giddens, 2001, s. 111–120), których oddźwięk zauważyć można rów-
nież na obszarze pedagogiki.
Spośród wielu kategorii opisu i  interpretacji nowych kontekstów zmieniającej 
się współczesności, trzy następujące należy wymienić oraz wstępnie (w  ramach 
wprowadzenia) dyskusyjnie rozważyć. Są to:
 • zmienność jako następstwo przejścia od etapu dominacji stałości i  trwałości 
struktur społecznych oraz dyspozycji nabytych przez jednostkę, poprzez etap 
zindywidualizowanej różnorodności praktyk społecznych do sytuacji (fazy) 
płynności, nietrwałości, rozproszenia, fragmentaryzacji i epizodyczności życia 
(Bauman, 2003, s. 65),
 • współzależność jako następstwo przejścia od etapu dominacji zależności i pod-
porządkowania jednostki strukturze, poprzez etap względnej niezależności 
podmiotowej i indywidualizacji do fazy relacyjności struktur społecznych (Bo-
urdieu, Wacquant, 2001, s. 43), oraz podwójnej strukturacji wraz ze zjawiskiem 
określanym jako „dialektyka nowoczesności” (Giddens, 2001, s. 96),
 • refleksyjność jako następstwo przejścia od etapu dominacji pewności i słusz-
ności płynącej z wiedzy (teorii) naukowej, poprzez etap ważności tzw. prawdy 
autentycznej, płynącej z wiedzy osobistej, potocznej, lokalnej i praktycznej, do 
faz metodologicznego wątpienia w wiedzę uogólnioną i we własne zasoby po-
znawcze. Ma to związek z  radykalną zmianą statusu wiedzy oraz dominacją 
w działaniu tzw. doświadczenia zapośredniczonego przez systemy abstrakcyj-
ne, eksperckie oraz media elektroniczne (Baudrillard, 2006, s. 132–137).
W prowadzonych badaniach o nauczycielu z zastosowaniem podejścia narra-
cyjnego i autobiograficznego podkreśla się różne aspekty tej problematyki (Dróż-
ka, 2008, s. 9–13). Jedni badacze akcentują znaczenie poznania szerszego kontekstu 
życia i pracy nauczycieli, inni koncentrują się na zdarzeniach krytycznych (prze-
łomowych) w życiu i karierze nauczycieli oraz ich wpływie na wybór kierunków 
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aktywności. Jeszcze inni podkreślają rolę szerszych, bardziej świadomie skonstru-
owanych narracyjnych postaw wobec własnego rozwoju, które uzyskuje się w wy-
niku prowadzenia intensywnych wywiadów, dzienników i pamiętników (tamże, 
s.  66). Koncentrowanie się na osobistych i  zawodowych biografiach nauczycieli 
ma na celu przeanalizowanie praktyk zawodowych i wykazanie różnic między na-
uczycielami po to, by mieć wgląd w panoramę wiedzy profesjonalnej, jaką posłu-
gują się nauczyciele. Odsłonięcie i uświadomienie sobie posiadania całego zasobu 
„osobistej wiedzy praktycznej” pochodzącej z różnych źródeł, kształtowanej przez 
doświadczenia z przeszłości, uczynienie tej wiedzy jawną, ma pomóc nauczycielom 
w przejęciu kontroli nad własnym rozwojem.
Podejście biograficzne (autobiograficzne) zyskuje na znaczeniu w związku z za-
gadnieniem planowania rozwoju osobistego nauczyciela jako warunku pomyślne-
go, całościowego rozwoju zawodowego. W tak pojmowanym procesie planowania 
rozwoju osobistego ważne jest, aby nauczyciel miał świadomość związku między 
życiem zawodowym a wszystkimi innymi aspektami osobistego życia. Wymaga to 
szczególnej kontroli nad przebiegiem życia, nad tym, jakim staje się człowiekiem, 
nad nadawaniem kształtu swej biografii w każdym jej momencie. Potrzebne jest tu 
umiejętne dążenie do równowagi między szansami na udane życie osobiste, ucze-
nie się, życie zawodowe, potrzeby społeczne. Jako przykład refleksyjnej orientacji 
w kształceniu nauczycieli może posłużyć opisana przez Bogusławę D. Gołębniak 
(2003, s. 32) koncepcja „nauczyciela mądrego”, która korzysta z podejścia Feldma-
na, wykazując daleko idącą zbieżność z omówionymi wcześniej założeniami re-
fleksyjnych nurtów poznawczych, wizją profesjonalizmu otwartego oraz podejścia 
narracyjnego i autobiograficznego.
Podjęta przeze mnie problematyka sytuuje się w  nurcie pedeutologii, któ-
ra zakłada całościowy, otwarty i  refleksyjny charakter kompetencji nauczyciela. 
Nadrzędnym elementem staje się dążenie do rozumienia oraz integracji różnych 
sposobów nabywania kompetencji, z wykorzystaniem rozmaitych źródeł wiedzy 
i doświadczenia w procesie ich zdobywania, na drodze swojej pracy zawodowej.
Interpretacja badań narracyjnych
Do uczestnictwa w  badaniach zaprosiłam 16 nauczycielek z  poszczególnych 
etapów edukacyjnych. Wszyscy zaproszeni narratorzy posiadali wyższe wykształ-
cenie pedagogiczne, taki sam status zawodowy (nauczyciele dyplomowani) i znaj-
dowali się w podobnym wieku – między 35. a 45. rokiem życia. Analizując zebrany 
materiał, skupiłam się przede wszystkim na takich zagadnieniach jak:
 • sposoby konstruowania kariery zawodowej przez nauczycieli;
 • sposoby nabywania kompetencji zawodowych.
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Głównym problemem mojej pracy stało się pytanie o to, w jaki sposób nauczy-
ciele nabywają kompetencje zawodowe do pracy? Co dało początek w wyborze 
zawodu nauczyciela? Jaka była droga do bycia nauczycielem? Jakie kompetencje 
nabywają w drodze do bycia nauczycielem? Czy wykonując zawód nauczyciela, wy-
korzystują nabyte kompetencje?
Moi rozmówcy w opowieściach o swoim życiu zawodowym poświęcali bardzo 
wiele uwagi problematyce wyboru zawodu nauczycielskiego, opisując szczegółowo 
okoliczności, które miały wpływ na podjęte przez nich decyzje. Wspomnienia osób 
badanych dotyczących życia zawodowego sięgały aż do czasów dzieciństwa, kiedy to 
następował ich rozwój zainteresowań, potrzeb, a wraz z tym zaczynały się wyłaniać 
plany względem preferowanych zawodów. Przede wszystkim w okresie dzieciństwa 
badani doszukiwali się odpowiedzi na pytanie, dlaczego zdecydowali się na pracę 
w  zawodzie nauczycielskim Na podstawie przeprowadzonych badań wyłoniłam 
cztery kategorie motywów wyboru zawodu nauczyciela. Pierwszą kategorią opisy-
waną przez moich narratorów był przywołany przez nich obraz tradycji rodzinnych. 
Jest to sposób definiowania rodzinnego domu charakterystyczny dla kobiet, które 
nie założyły jeszcze własnej rodziny, zdobyte zaś w rodzinie doświadczenie stało się 
dla nich punktem wyjścia do refleksji i decyzji dotyczącej wyboru zawodu.
Bardzo interesujące są wypowiedzi nauczycielek z rodzin o tradycjach rodzin-
nych. Sytuacja społeczno-moralna rodzin nauczycielskich, ich życie w pełni pod-
porządkowane wymaganym wzorom współżycia międzyludzkiego oraz realizo-
wanie wpajania wartości, takich jak: uczciwość, odpowiedzialność, rodzina i dobre 
wychowanie dzieci, sprawiają, że dzieci nauczycielskie często chcą kontynuować 
wzorzec zaczerpnięty od podstaw (Pielkowa, 2001, s.  33–50). Ocena środowiska 
rodzin nauczycielskich jest pozytywna względem korzystnych dla rozwoju i wy-
chowania dziecka aspektów. Wysoki poziom wykształcenia rodziców, ich wiedza 
psychologiczno-pedagogiczna z  zakresu rozwoju i  wychowania dziecka, a  nade 
wszystko miłość rodzicielska stwarzają tę swoistą bazę do dalszego rozwoju, o któ-
rym już zostało wcześniej wspominane przy omawianiu czynników determinują-
cych przyszłe wybory.
Kolejną kategorią motywu wyboru zawodu, który można wyodrębnić w biogra-
fiach moich narratorów, jest „powołanie”. Według Zofii Żukowskiej „nauczyciel to 
zawód i powołanie, to zdolności wrodzone i wyuczone, to odpowiedni zbiór cech 
osobowości temperamentu, to umiejętność poświęcenia się dla dobra innych osób. 
Praca w zawodzie powinna przynosić nauczycielowi przyjemność i satysfakcję, bez 
względu na różne okoliczności i sytuacje” (za: Muszkieta, 2001, s. 3). Powołanie jest 
jednym z czynników, które wpływają na decyzje, to pewnego rodzaju motywacja, 
która kierowała decyzjami moich rozmówców. Wypowiedzi dotyczące powołania 
zawierają dużo empatii. Oprócz nacechowania emocjonalnego w wypowiedziach 
widoczne jest, że moje rozmówczynie, już jako dzieci, w zabawach kreowały swoją 
rzeczywistość, tworząc realne odzwierciedlenie klasy szkolnej, szkoły.
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Kolejna, trzecia grupa motywów, jakie pojawiły się w nauczycielskich narracjach, 
związana jest z osobą, którą kobiety spotkały na swojej drodze, a która miała zna-
czący wpływ na podjęcie decyzji o wyborze nauczycielskiej profesji. Takie spotkanie 
przewodnika-mentora – „autorytetu” sprawia, że podejmowanie danej decyzji zy-
skuje dodatkowe podłoże stabilizacyjne. Za autorytet w świetle pedagogiki uznaje 
się wzór lub swoisty zasób kompetencji i przymiotów wychowawców, dzięki którym 
zwiększają się możliwości oddziaływania na podopiecznych, umiejętności przekazy-
wania wiedzy, wartości oraz możliwości formowania określonych umiejętności
Czwarta grupa motywów wyboru zawodu, obecna w  narracjach moich roz-
mówców, to motywy nazwane przeze mnie za Wandą Dróżką (2002, s. 251) moty-
wami przypadku i konieczności. Pod określeniem wybór zawodu „z przypadku” 
w odniesieniu do moich narratorów kryje się podjęcie decyzji o pracy w zawodzie 
nauczyciela, to co się nagle, niespodziewanie wydarzyło z powodu zbiegu okolicz-
ności. Moje rozmówczynie, mówiąc o  przyczynach podjęcia pracy w  zawodzie, 
wskazywały na splot różnych wydarzeń, gdzie motywy konieczności łączyły się 
z motywami przypadku. Badani podający, że głównym motywem wyboru pracy 
w zawodzie nauczyciela były swego rodzaju „nakazy chwili” i przypadek, dodawa-
li w wywiadach, że z perspektywy czasu mogą powiedzieć, że „wybory z przymu-
su z przypadku” z czasem okazały się bardzo trafne. Na uwagę zasługuje fakt, iż 
moi rozmówcy mówiąc o wyborze zawodu, nie wskazują na drogę dojścia do za-
wodu poprzez studia, praktykę pedagogiczną czy doskonalenie. Narratorzy zwra-
cają uwagę na siłę i moc osobistych – spełnionych i niespełnionych – elementów 
samorealizacji. Na podstawie zebranych materiałów widać wyraźnie, że aspekt 
wyboru zawodu stanowi dla większości moich narratorów klucz do „własnego 
nauczycielstwa”.
Interpretując te fragmenty narracji podjęłam jej niektóre wątki w sposób dys-
kusyjno-krytyczny. Dyskusja ta dotyczy motywu powołania oraz autorytetu. Ana-
lizując wypowiedzi badanych nauczycielek nie sposób pominąć pytania o  rolę, 
jaką pełnią opowieści o powołaniu w narracjach narratorek. Opowiedziane histo-
rie próbowałam zinterpretować, wykorzystując koncepcję zaproponowaną przez 
Z. Kawkę. Według niej presja społeczna na rolę nauczyciela, którą nazywa prze-
ciążeniem normatywnym, sprawia, że samoświadomość tej grupy zawodowej jest 
w znacznym stopniu systemem nieuświadamianych schematów myślenia norma-
tywnego przejawiającym się w tym, że zinternalizowane normy, np. nauczycielem 
zostaje się z powołania lub nauczyciele lubią dzieci, deklarowane są jako rzeczy-
wiste motywacje i  sposoby zachowań. Jak pisze Kawka, „nauczyciele wierzą, że 
kochają dzieci, bo tak nakazuje model normatywny”. Oznacza to, że jeśli istnieje 
społeczne przekonanie, że nauczyciel w wyborze zawodu powinien kierować się 
motywem powołania, a nie było to jego rzeczywistym motywem, to będzie starał 
się usunąć tę sprzeczność bądź poprzez racjonalizację własnych zachowań i po-
staw, bądź poprzez myślenie normatywne.
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Z kolei w perspektywie interakcjonistycznych koncepcji tożsamości organizacji 
opowieści o powołaniu można traktować jako rodzaj strategii interakcyjnej, na-
zywanej pracą nad wizerunkiem, która świadomie lub nie jest realizowana przez 
członków organizacji. Praca nad wizerunkiem to „ogół procesów i strategii dzia-
łania związanych ze świadomym lub nieświadomym prezentowaniem działań 
i  tożsamości organizacji lub jej fragmentów w  taki sposób, aby zinterpretowany 
zewnętrzny wizerunek organizacji był maksymalnie zbieżny z tym, co organiza-
cja chce, aby o niej sądzono” (Miller, 2010, s. 13). Inaczej mówiąc, jeśli wizerunek 
przedstawiamy symbolicznie jako swoisty komunikat wysyłany przez nadawcę 
(organizacje) do odbiorcy (otoczenia), to w założeniu nadawcy komunikat odebra-
ny ma być nie jako identyczny, lecz co najmniej bardzo zbliżony do nadawane-
go (tamże, s. 9–11). W zamian za stosowanie się do zasad zachowania zgodnych 
z wytycznymi organizacji jej członkowie dostają symboliczne uprawnienia do ko-
rzystania z wizerunku (zapożyczania). Im większa ranga organizacji, tym więcej 
osoba zapożyczająca wizerunek może skorzystać z uznania w prezentowaniu roli 
zawodowej.
Po analizie obu koncepcji nasuwa się wniosek, że osoby wybierające zawód 
nauczyciela doświadczają, bardziej niż w innych zawodach, dysonansu pomiędzy 
istniejącymi w społeczeństwie wzorami i standardami roli nauczyciela a codzien-
nością ich zawodowej egzystencji. Pauperyzujący się zawód, którego społeczny pre-
stiż z roku na rok się obniża, nie spełnia oczekiwań społecznych bądź symbolicz-
nych, jakie pokładały w nim narratorki. Podtrzymywanie wizerunku roli szkoły, 
nauczyciela, ich mitologizowanie, tworzy „iluzję” kompensującą nauczycielom ich 
niską pozycję ekonomiczną i społeczną.
W odniesieniu do autorytetu jako motywu wybory zawodu nauczyciela w nar-
racjach moich rozmówczyń pojawiło się potoczne, oparte na ważności własnej 
osoby w relacji do innych rozumienie tego pojęcia. Moi rozmówcy opisywali swój 
nauczycielski autorytet jako należną im wartość, jako coś na zawsze przypisanego 
do zawodu nauczyciela. Nie problematyzowali znaczenia tego pojęcia. Dlatego po-
stanowiłam, niejako w formie dyskusji z wysłuchanymi narracjami, opisać nowe 
horyzonty rozumienia tego pojęcia, jakie pojawiają się w literaturze przedmiotu. 
Według Erica Ericksona autorytet wyznacza postawa polegająca na trosce o to, aby 
uczniowie go przerośli. Pragnieniem nauczyciela – autorytetu powinno być to, aby 
pomóc uczniom przekroczyć pewien horyzont, aby dzięki temu, że jest on punk-
tem odniesienia, oparcia – sięgnąć dalej i wyżej. Nawiązując zaś do retoryki Witol-
da Gombrowicza, można postawić tezę: autorytet nie może być dorosły. Musi być 
on po stronie poszukujących, a nie wyrażać komfort tego, co ostatecznie odnalazł. 
Ten paradoks: autorytet nie może być dorosły, oznacza, że nie może on zamykać 
się w swojej osiągniętej dorosłości jako fazie zwieńczonej i kończącej jego własny 
rozwój, ustanawiającej kanon i zasługującej wobec tego na kanonizację. Bycie au-
torytetem wymusza dokumentowanie swoją postawą, że życie to… bycie w drodze. 
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Warto też pamiętać, że w pojęcie autorytetu wpisana jest zarówno ambiwalencja 
zjawiska samego autorytetu, jak i ambiwalencja wobec autorytetu. Odróżnienia te 
zezwalają zarówno na uniknięcie pułapki autorytarnej – konserwatywnej tenden-
cji urabiania przez nauczyciela ucznia na „obraz i podobieństwo swoje”, jak i na 
uniknięcie pułapek zrzeczenia się odpowiedzialności za rozwój młodej jednost-
ki. Ambiwalencja powinna być „immanentnym składnikiem kultury nauczycie-
la, reakcją, odpowiedzią poznawczą i emocjonalną na złożoność ontyczną zjawisk 
związanych z procesem wychowania” (Kwiatkowska, 1997, s. 130), w następstwie 
której jawi się pełna swoistej czujności postawa nauczyciela. Postawa ta według 
Lecha Witkowskiego (2007, s. 216–231) oparta została na czterech „estetykach sy-
tuacji edukacyjnych”. Przy dużym uproszczeniu i streszczeniu można powiedzieć, 
iż obejmują one „bycie” nauczyciela w rolach:
 • rzecznika jakichś ważnych treści i strażnika jakiegoś kanonu czy prawodawcy 
– bycie pierwszym;
 • partnera znaczącego życiodajnie, emocjonalnie i intelektualnie – bycie drugim;
 • tłumacza i mediatora – bycie trzecim;
 • empatycznego pomocnika i  promotora rozmaitych sprawności i  kompetencji 
ucznia – bycie czwartym.
Jest to nowa charakterystyka roli nauczyciela, w  trójkącie jako reprezentanta 
wiedzy naukowej, empatycznego terapeuty i swoistego lidera grupowego, zmuszo-
nego do działania zawodowego, w sposób respektujący pulę poleceń często mię-
dzy sobą sprzecznych: bycia odpowiednio empatycznym, troskliwym, skłonnym 
do podmiotowego traktowania uczniów, ale jednocześnie pełnym zdolności do 
przechodzenia do postawy odpowiedniego zdystansowania, sięgania do zachowań 
technicznych, ocen uprzedmiotawiających; rozumienia, ale i wymagania. Przywo-
łałam w pracy obie te perspektywy, oba spojrzenia na znaczenie powołania oraz 
autorytetu w zawodzie nauczyciela, żeby pokazać, jak duże są możliwości posze-
rzenia horyzontu rozumienia tych pojęć dla budujących na nich swoją profesjonal-
ną rolę nauczycieli.
W nauczycielskich narracjach zabrakło opisu tych doświadczeń, które składa-
ją się na zawodową, profesjonalną drogę moich rozmówców. Dominował w nich 
wątek ważności zawodu nauczyciela, sposobu jego rozumienia, jego znaczenia, 
społecznego statusu. Wynika z  tego, że zawodowy rozwój oparty na kompeten-
cjach rozumianych jako wiedza, umiejętności działania, nie jest dla moich roz-
mówców tak istotny, aby uczynić go przedmiotem własnej narracji. Jest to jedno 
z przypuszczeń. Kompetencje profesjonalne tak ważne dla badaczy-pedeutologów 
okazały się nieistotne dla pracujących w zawodzie nauczycieli. Tym, co w ich prze-
konaniu świadczy o jakości ich pracy jest osobista, prywatna, najczęściej zakorze-
niona w rodzinie droga do zawodu, motywy jego wyboru, wpisane w ten zawód 
powołanie, jego misyjny charakter oraz związany z  tym autorytet. Kompetencje 
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profesjonalne są albo niedostrzegalne przez pracujących w zawodzie nauczycieli, 
albo wydają się za mało osobiste, żeby opowiadać o nich w swoich narracjach – 
nawet tych zawodowych. Okazało się więc, że tak wysoko metodologicznie oce-
niany wywiad narracyjny nie zawsze jest drogą do uzyskania odpowiedzi na po-
stawione pytania badawcze. Sądzę, iż decyduje w tym przypadku rodzaj, charakter 
stawianych pytań badawczych. Pytaniami adekwatnymi do badań narracyjnych 
są pytania o osobiste, intymne biograficznie, ważne doświadczenia życiowe. Być 
może zawodowa droga nauczycieli nie jest takim doświadczeniem. Ma dla tych 
osób charakter formalny, wpisany w  logikę instytucji kształcących i  doskonalą-
cych nauczycieli, nie jest osobistym, egzystencjalnym fragmentem własnej biogra-
fii. To oczywiście tylko przypuszczenie, do którego uprawniają mnie wysłuchane 
narracje. Skoro w żadnej z nich nie ma nawet wzmianki o procesie studiowania, 
zdobywania zawodowych uprawnień, to sądzę, że doświadczenia związane z na-
bywaniem kompetencji zawodowych nie są ważną częścią biograficznej narracji. 
To jedna z prób wyjaśnienia nieobecności opisu zdobywania kompetencji w nar-
racjach moich rozmówców. Druga może być nawiązaniem do istotnej kategorii 
badań narracyjnych, jaką są narracje milczenia.
To o czym milczymy, co pomijamy w naszych opowieściach o życiu jest często tak 
samo ważne, jak to, o czym opowiadamy. Narracje milczenia świadczą często o ja-
kichś niedoborach: wiedzy, umiejętności, o emocjach towarzyszących fragmentom 
naszego życia, o urazach i  traumach z nimi związanych. Bywają także przejawem 
naszego rozczarowania dotyczącego pewnej części naszego życia. Być może zawo-
dowe kompetencje nauczycieli, a zwłaszcza sposoby ich nabywania należą do takich 
narracji milczenia, z któregoś z wyżej wymienionych powodów. Sądzę, że to ważny 
i zaskakujący wynik moich własnych badań, które mogłyby stać się inspiracją do na-
mysłu nad „nauczycielskimi narracjami milczenia”. Najbardziej radykalny wniosek 
(nie wiem czy do końca uprawniony, jednakże wart zasygnalizowania), wskazywać 
może także na to, iż zdaniem polskich nauczycieli w ich codziennej pracy „przydatne 
są” rutynowe działania, powielanie doświadczeń z własnej edukacji (ja w roli ucznia) 
i wiedza potoczna królująca w przestrzeni pokoju nauczycielskiego i szkolnych ko-
rytarzy. Krytycy polskiej szkoły (Kwieciński, Śliwerski, Nalaskowski, Dudzikowa, 
Kwiatkowska) od wielu lat pokazują, jak intuicyjne, rutynowe i  nieugruntowane 
w pedagogicznej i psychologicznej wiedzy są działania polskich nauczycieli.
W prowadzonych badaniach, których metoda okazała się nieadekwatna do po-
stawionego problemu badawczego, doświadczyłam tego co Usher nazywa trajektorią 
badacza. Jest to droga, którą przebywa badacz od impulsu, jaki skłania go do posta-
wienia określonego pytania badawczego, poprzez metody poszukiwana odpowiedzi, 
aż do ich opisu oraz ich interpretacji. Nawet najstaranniej zaprojektowana trajektoria 
nie jest wolna od błędu i pułapek. Dotyczy zarówno badacza, jak i procesu badawcze-
go i osób badanych. Z powodów, które przedstawiłam wcześniej (brak w narracjach 
nauczycieli wątków związanych z  rozumieniem i  konstruowaniem profesjonalnej 
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roli), to doświadczenie badawcze stało się także moim udziałem. Mój projekt odno-
sił się do zbadania sposobu nabywania kompetencji. Aby zgromadzić dane, począt-
kowo posługiwałam się metodologią jakościową, ale ostatecznie niezbędne okazało 
się zastosowanie metodologii badań diagnostycznych, opartych na kwestionariuszu 
ankiety. Potrzeba takich badań pojawiła się już w ich trakcie. Sytuacja ta pokrywa 
się z sytuacją opisaną przez Atkinsona „…teksty nie przedstawiają w sposób prosty, 
bezpośredni niezależnego porządku rzeczywistości. To raczej same teksty są zaanga-
żowane w proces konstruowania rzeczywistości”.
Badania diagnostyczne nad nabywaniem nauczycielskich 
kompetencji
Doświadczenie trajektorii badawczej, polegające na uświadomieniu sobie nieade-
kwatności wybranej metody badawczej do postawionego pytania badawczego skło-
niło mnie do swoistego zwrotu metodologicznego w kierunku badań diagnostycz-
nych, opartych na sondażu. Z tego powodu, że nabywanie kompetencji zawodowych 
przez nauczycieli nie pojawiło się jako doświadczenie biograficzne w narracjach mo-
ich rozmówców, musiałam odwołać się do innych metod w przyjętym w pracy postę-
powaniu badawczym. W celu uzyskania odpowiedzi na postawione w pracy pytania 
badawcze zastosowałam także sondaż diagnostyczny, oparty na ankiecie.
Badania przeprowadziłam po wcześniejszym wyborze obszaru badawczego. Ich 
przedmiotem uczyniłam sposoby nabywania kompetencji potrzebnych do pracy 
w zawodzie nauczyciela na obszarze Dolnośląskiego Kuratorium we Wrocławiu. Ku-
ratorium sprawuje nadzór pedagogiczny i skupia wiele miejscowości, dlatego zdecy-
dowałam się na wybór jednego miasta – Wrocławia. Miało to służyć zapewnieniu 
jednorodności obszaru badawczego. W zasięgu Kuratorium Oświaty we Wrocławiu 
znajduje się również ośrodek doskonalenia nauczycieli, w którym pracuję zawodowo.
Z racji miejsca pracy oraz zajmowanego stanowiska we Wrocławskim Centrum 
Doskonalenia Nauczycieli miałam możliwość prowadzenia badań sondażowych 
w sposób nieformalny z nauczycielami różnych etapów edukacyjnych oraz dyrekto-
rami szkół jako osobami sprawującymi nadzór nad nauczycielami i konstytuujący-
mi relacje oświatowe na poziomie miasta Wrocławia. Większość moich rozmówców 
nie zdawała sobie sprawy, że są podmiotem badań sondażowych. W związku z tym 
można zakładać dużą wiarygodność ich wypowiedzi. Na początku ankiety umieści-
łam jedno pytanie kluczowe otwarte: Jakich kompetencji zabrakło Pani/Panu na po-
czątku pracy zawodowej? Na końcu ankieta zawierała metryczkę dotyczącą charakte-
rystyki zawodowej (rodzaj ukończonych studiów, posiadane wykształcenie, miejsce 
pracy, stopień awansu zawodowego, ukończone formy doskonalenia zawodowego).
Badania przeprowadziłam na obszarze Wrocławia wśród nauczycieli czynnych za-
wodowo korzystających z usług Wrocławskiego Centrum Doskonalenia Nauczycieli. 
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W ankiecie skierowanej do respondentów z poszczególnych etapów edukacyjnych 
(nauczyciele przedszkola, szkół podstawowych, gimnazjów i szkół ponadgimnazjal-
nych), zawarłam pytanie otwarte (najbardziej mnie interesujące). Zdecydowałam 
się na wymienione grupy nauczycieli z poszczególnych etapów edukacyjnych, gdyż 
przedstawiciele ci są uczestnikami i realizatorami procesu edukacyjnego w polskim 
systemie oświaty, który scharakteryzowałam w swojej pracy.
Analizując wypowiedzi na postawione pytanie: Jakich kompetencji zabrakło 
Pani/Panu na początku pracy zawodowej? wyłoniłam najczęściej pojawiające się 
wypowiedzi respondentów, układając je w kategorie braków kompetencji, na które 
wskazywali respondenci.
W wyniku wielokrotnego analizowania wskazań nauczycieli postanowiłam wyod-
rębnić na podstawie kryterium ilościowego wskazań listę siedmiu najczęściej pojawia-
jących się wskazań podawanych przez nauczycieli. W ocenie badanych respondentów 
na początku pracy zawodowej zabrakło im następujących kompetencji potrzebnych 




4) planowanie własnej pracy;
5) współpraca z rodzicami(rozmowy z rodzicami);
6) zrozumienie przepisów oświatowych;
7) pokonywanie stresu.
Wyłonione kategorie braku kompetencji, na które wskazywali moi respondenci 
wynikają (być może) z braku doświadczania wcześniej podobnych lub zbliżonych 
zdarzeń. Można pokusić się za Klus-Stańską o  wniosek, że nauczyciel kończący 
studia jest nieprzygotowany do bycia nim, bowiem na miarę XXI w. nie radzi sobie 
z rzeczywistością szkolną, choć w zmieniającym się świecie trudno przygotować 
nauczyciela na każdą sytuację pojawiającą się w szkole.
W  procesie edukacji obok nauczycieli biorą udział również dyrektorzy jako 
osoby sprawujące nadzór pedagogiczny nad pracą nauczyciela. Ankietę rozdałam 
dyrektorom z poszczególnych etapów edukacyjnych (przedszkola, szkoły podsta-
wowe, gimnazja oraz szkoły ponadgimnazjalne).
Interesowało mnie, jakie jest postrzeganie nauczycieli przez dyrektorów szkół 
i placówek, dlatego zadałam również podobne pytanie dyrektorom poszczególnych 
etapów edukacyjnych: Jakich kompetencji zabrało nauczycielom w pierwszych 
latach pracy? Pytanie miało zdiagnozować dwa problemy:
1) braki w zakresie kompetencji młodych nauczycieli;
2) oczekiwania kadry nadzorującej (dyrektora) wobec nauczyciela/rozumienie 
roli nauczyciela przez dyrektora.
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Dyrektor spogląda na nauczyciela z dwóch perspektyw: jako pracodawca za-
trudniający pracownika, a z drugiej strony odpowiadający za pracę szkoły i dbający 
Wykres 1. Ranga kompetencji według nauczycieli
Źródło: opracowanie własne
Wykres 2. Ranga braku kompetencji określonych według dyrektorów
Źródło: opracowanie własne
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o jej jak najwyższy poziom kształcenia. Dyrektorzy negatywnie ocenili przygoto-
wanie nauczycieli rozpoczynających pracę. Grupy poruszanych problemów wyspe-
cyfikowane zostały według kryterium ilościowego.
Zainspirowana wynikami badań, jednocześnie nie mając dalszego kontaktu 
z uczestnikami badań, a chcąc kontynuować poszukiwania odpowiedzi na nurtu-
jące mnie pytanie, zestawiłam braki kompetencji wskazane przez nauczycieli oraz 
dyrektorów szkół, a następnie dokonałam ich porównania.
Tabela 2. Kategorie braków kompetencji według nauczycieli i dyrektorów
Lp. Kategorie braków kompetencji według nauczycieli
Kategorie braków kompetencji 
według dyrektorów
1 relacje nauczyciel–uczeń (rozwiązywanie sytuacji 
konfliktowych)
rozwiązywanie problemów  
wychowawczych
2 uczenie/nauczanie (dydaktyka) przygotowanie metodyczne
3 dokumentacja/wielość dokumentacji (tworzenie 
dokumentacji)
wypełnianie dokumentacji
4 planowanie własnej pracy relacje z rodzicami
5 współpraca z rodzicami (rozmowy z rodzicami) organizacja pracy własnej
6 zrozumienie przepisów oświatowych znajomość prawa oświatowego
7 pokonywanie stresu (nieradzenie sobie ze stresem)
Źródło: opracowanie własne
Porównanie tych kategorii pozwoliło wyodrębnić wspólną dla nauczycieli i dy-
rektorów grupę braku kompetencji dotyczących: wychowania, metodyki, doku-
mentacji, relacji, organizacji pracy własnej, przepisów prawa. Brak wyodrębnienia 
przez dyrektorów kategorii nieradzenia sobie ze stresem wynika z głęboko intym-
nego charakteru tego fenomenu.
Wyłonione braki kompetencji, na które wskazali moi respondenci w obu gru-
pach (nauczyciele oraz dyrektorzy) są homogeniczne. Dotyczą: relacji nauczyciela 
z uczniem, uczenia/nauczania, tworzeniem dokumentacji a zarazem wielością do-
kumentacji, planowaniem własnej pracy, współpracą z rodzicami, zrozumieniem 
aktów prawnych pokazują, że nauczyciele oraz ich przełożeni negatywnie ocenia-
ją przygotowanie do pracy zawodowej. Źródła wyłonionych braków kompetencji 
u  nauczycieli należy upatrywać w  codziennej praktyce zawodowej wynikającej 
z zakresu zadań dydaktyczno-wychowawczych i obowiązków. Natomiast u dyrek-
torów, którzy postrzegają swoich nauczycieli z punktu widzenia strukturalnego, 
nadzoru (Kwiatkowski, Michalak, 2011, s. 198–201), władzy, spojrzenie to jest kon-
sekwencją realizacji funkcji kontrolnej. Wynika z tego, że w miejsce przytaczanych 
i często deklarowanych relacji współpracy, współdziałania i podmiotowości mię-
dzy dyrektorem a nauczycielem pojawia się relacja hierarchiczna, opresyjna, oparta 
na władzy oraz biurokratycznych narzędziach, procedurach.
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Wnioski
Przystępując do badań nad nabywaniem kompetencji przez nauczycieli, chcia-
łam spojrzeć na tę zawodową rolę z  perspektywy zmiany społecznej i  zmiany 
oświatowej. Chciałam poddać analizie obecne w pedeutologii koncepcje nauczy-
cielskich kompetencji. Chciałam także we własnych badaniach dowiedzieć się, jaką 
drogę przebyli moi narratorzy dążąc do zdobycia zawodu nauczyciela. Uzupełni-
łam ten zamysł ankietowymi badaniami skierowanymi do nauczycieli i dyrekto-
rów. Czego się z moich badań i analiz dowiedziałam? Podejmując decyzję o byciu 
nauczycielem, z góry zakłada się, czasem bez głębszej refleksji, że nauczyciel koń-
czący studia wyższe może/musi być do swojej pracy przygotowany. Przyjmuje się 
wzorzec kształcenia, określający zasób wiedzy i umiejętności składających się na 
pełne przygotowanie zawodowe, tworzy się odpowiednie programy kształcenia, 
projektuje treści, ustala potrzebne kompetencje niezbędne dla tego zawodu i opi-
suje sylwetkę absolwenta studiów nauczycielskich.
Analiza wywiadów narracyjnych oraz analiza ankiet przeprowadzonych wśród 
nauczycieli i  dyrektorów dowodzi, że kompetencje, których ten zawód wyma-
ga, są zawsze niekompletne, wciąż niewystarczające i  stale wymagające zmiany 
i uzupełnienia. Nauczyciele dążą do profesjonalizmu, do celu, który ma charakter 
Wykres 4. Ranga braku kompetencji określonych według nauczycieli i dyrektorów
Źródło: opracowanie własne
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niekończącego się procesu. Dlatego w nowoczesnym modelu kształcenia nauczy-
cieli należy wyeksponować holistyczność wiedzy, praktyczne i  refleksyjne dzia-
łania, możliwość pogłębiania i  rozumienia świata, samodzielność polegającą na 
tworzeniu własnych metod pracy, a  także osobistą odpowiedzialność za podej-
mowane działania. Celem tego rodzaju kształcenia jest rozwijanie świadomości 
w zakresie „bycia nauczycielem”. W koncepcjach nauczycielskiego kształcenia na-
leży uwzględnić zróżnicowany blok praktyk pedagogicznych (o  to dopomina się 
Kwiatkowski, 2014, s. 13), którymi przeplatane są okresy uczenia się teorii. Jest to 
podstawa do interpretowania osobistych doświadczeń i  zdobytej wiedzy, co po-
zwala na zmianę i opanowywanie umiejętności dydaktycznych oraz prawidłową 
interpretację doświadczeń praktycznych i wiązanie ich z myśleniem teoretycznym. 
Może dlatego nauczyciele w  swoich narracjach nie mówią o drodze do zawodu, 
gdyż drogi tej jeszcze nie przebyli, stale na niej są? To pytanie, które może stać się 
inspiracją do dalszych badań nad nabywaniem nauczycielskich kompetencji.
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